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El canvi educatiu en termes de canvi conceptual: 
cap a una concepció curricular de I'educació 
Joan Serra i Capallera, Reyes Carretero i Torres i Pere Pujolas i Maset 
Resum: L'analisi de la practica educativa com a referent pera I'elaboració d'estrategies de can- 
vi, demana considerar no únicament els components més explícits de la practica, sinó també, i 
de manera molt substancial, els components conceptuals implícits subjacents a aquesta practi- 
ca. Per aixo, cal identificar i analitzar el pensament implícit dels docents com a punt de partida 
en la recerch de formes d'intervenció que permetin donar respostes educatives ajustades a les 
necessitats específiques dels alumnes per potenciar una educació de qualitat pera tots. El pen- 
sament implícit dels docents s'articula entre dues concepcions que es troben en els dos extrems 
d'un contínuum: la concepció individualde I'educació i la concepció curricular. El canvi educatiu 
passa per avancar d'una concepció a I'altra, per mitja de la reflexió i I'analisi de la practica com a 
primer pas per transformar-la. Aquesta reflexió i analisi, així com I'acció transformadora perque 
els canvis siguin eficacos i perdurables, han d'abastar tots els elements del procés d'ensenya- 
ment i aprenentatge i s'han de fer de forma col.legiada: Pero per fer tot aixo cal, també, avancar 
molt més en la definició de les dimensions i els elements pera I'analisi de la practica educativa i 
en el disseny, I'aplicació i lavaloració d'eines i instrum6nts que facilitin aquesta analisi. 
Abstract: The analysis of educational practice, concerning the elaboration of strategies of 
change, demands the consideration not only of the most explicit components in the practice 
but also, and more meaningfully, the implicitly conceptual underlying components. That is the 
reason why we should identify and analyse the teachers' implicit thinking as a starting point 
when searching for an approach that can lead to educational responses to meet the pupils' ne- 
eds and, thus, strengthen the education level for everybody. The teachers' imqlicit thinking is 
articulated between two conceptions found at the two ends of a continuum: individual concep- 
tion of education and curricular conception. Educational change means to move folward from 
one conception to the other, by means of reflection and analysis of practice as the f'iyt step to 
attempt its transformation. To make changes effective and lasting, this reflection and'analysis, 
together with this transforming action, have to regard al1 the elements in the teaching and lear- 
ning process. And this is to be done by common concensus. However, in order to achieve it, it is 
a must to advance much more in the definition of the dimensions and elements for the educatio- 
nal practice analysis and in the design, application and assessment of the tools that make this 
analysis easier. 
Descriptors: Pensament implícit del professor. Concepció individual de I'educació. Concepció 
curricular de I'educació. Processos de canvi educatiu. 
Presentació centres d'un mateix sector com fins i tot en un mateix 
centre. 
La complexitat que implica donar una resposta ade- Com es pot explicar aquesta divergencia en les res- 
quada a la diversitat de necessitats educatives dels postes que es donen a un mateix problema? Nosaltres 
alumnes d'un grup-classe és un dels fets que més pre- estem convencuts que no es poden atribuir només ais 
ocupa actualment el professorat de les diferents eta- diferents ccidearis)) que tradicionalment han diferen- 
pes educatives. Ens trobem en una situació en la qual ciat, per exemple, les escoles religioses i les laiques, si- 
els diferents centres escolars opten per respostes múl- nó a la propia tradició i cultura dels centres i ais aprio- 
tiples -i a voltes fins i tot divergents- a la diversitat rismes personais dels docents a l'hora de concretar la 
de necessitats educatives dels alumnes, tant entre els resposta educativa. L'analisi de la practica educativa 
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corn a referent de reflexió i acció per a l'elaboració 
d'estrategies de canvi, demana considerar no única- 
ment els components més explícits de la practica sinó 
també, i de manera molt substancial, els components 
conceptuals irnplícits subjacents a aquesta practica. 
En l'apartat 1 d'aquest article ens centrem en la 
conveniencia d'identificar i analitzar el pensament 
implícit dels docents corn a punt de partida en la re- 
cerca de formes d'intervenció que permetin potenciar 
els recursos personals dels professors a l'hora de do- 
nar respostes educatives ajustades a les necessitats es- 
pecífiques dels alumnes i, d'aquesta manera, poten- 
ciar una educació de qualitat per a tots, que és aquella 
que té per finalitat «planificar, proporcionar i avaluar 
el currículum bptim per a cada alumne, en el context 
d'una diversitat d'alumnes que aprenen)) (WILSON, 
1992, p. 34). En segon lloc, adoptem la distinció que 
Ainscow (1995) estableix entre la perspectiva indivi- 
dual i la perspectiva curricular en la consideració de 
les necessitats educatives dels alumnes, per concretar 
el canvi educatiu corn el pas d'una concepció indivi- 
dual de l'educació -els trets de la qual desenvolupem 
en l'apartat 2 de l'article- a una concepció curricular 
-que descrivim en l'apartat 3-. Finalment, en l'a- 
partat 4 apuntem algunes estrategies per avancar en 
els processos de canvi. 
1. Les creences del professor i laseva incidencia en les 
decisions educatives 
Les diferents respostes escolars a les necessitats 
educatives dels alumnes es poden analitzar a partir de 
les idees, teories o pensaments psicopedagbgics que 
les fonamenten i que són a la base d'aquestes respos- 
tes. L'analisi d'aquestes idees, teories o pensaments, 
resulta especialment rellevant quan es té corn a objec- 
\ tiu ajustar les respostes a aquelles necessitats i, per 
tant, la millora de la qualitat dels processos educatius. 
Si bé no és possible explicar tot el que succeeix a 
l'aula a partir de l'analisi del pensament psicopedagb- 
gic dels professors -ja que les múltiples interaccions 
que s'hi produeixen mediatitzen de manera important 
les decisions que s'hi prenen (SOLE, 1997)- les idees i 
creences dels professors són cabdals en l'establiment 
tant dels processos individuals i grupals d'aprenentat- 
ge dels alurnnes, corn en les característiques que aca- 
ben definint el procés d'ensenyament. 
Els professors fan judicis i prenen decisions en un 
entorn complex, corn és el context de l'aula, i per po- 
der-ho fer parteixen d'un model simplificat de la situa- 
ció (SHAVELSON i STERN, 1989). Aquest model simplificat 
es construeix en base al pensament i les creences del 
professorat pel que fa a diferents ambits corn ara: les 
expectatives de rendiment dels seus alumnes, la seva 
concepció dels continguts i de que és i corn s'ha de 
portar a terme el procés d'ensenyament i aprenentat- 
ge. M, la interpretació que el professor fa de les ca- 
racterístiques dels alumnes, del context instruccional, 
del que i corn s'ha d'ensenyar i avaluar i, en general, de 
les situacions concretes que la practica li planteja, vé- 
nen determinades pel seu pensament i per les seves 
creences. Podríem dir que són un marc de referencia a 
partir'del qual el professor pren decisions sobre els di- 
ferents ambits de la practica, de forma que li permeten 
interpretar les situacions concretes amb coherencia 
amb la seva manera de pensar. D'aquesta manera els 
professors i les professores poden atribuir determinats 
problemes d'aprenentatge als deficits d'atenció per 
part de I'alumnat, a la manca de motivació, a la manca 
d'estudi ..., i donar respostes a aquests problemes i do- 
nar per bones aqueiles interpretacions. És a dir, d'una 
manera més o menys conscient, més o menys explíci- 
ta, el pensament implícit del professorat és utilitzat 
tant per interpretar el que succeeix en el procés d'en- 
senyament i aprenentatge corn per planificar la seva 
actuació i I'actuació dels alumnes dins del procés. 
També des del camp de la investigació sobre expectati- 
ves del professor s'assenyala la importancia del pensa- 
ment implícit quan es suggereix que la percepció que 
els docents tenen de les necessitats educatives dels 
alumnes esta influida per les seves teories implfcites 
sobre l'educació i sobre les variables que afecten els 
processos educatius. 
Els estudis sobre el pensament implícit (RODRIGO, 
1985 i 1993) demostren que aquest pensament és fruit 
d'una construcció personal realitzada a partir de con- 
tinguts culturals. La cultura de cada grup social pro- 
porciona un substrat d'idees i de continguts histbrica- 
ment configurats, així corn un conjunt d'experiencies, 
amb les quals els membres d'aquell grup social elabo- 
ren la seva manera d'interpretar la realitat. Aquest pen- 
sament, per tant, té el seu origen en les representa- 
cions socials i, corn assenyala Marrero (1994), té un 
caracter global, subjectiu i experiencia1 que el fa espe- 
cialment resistent al canvi. Té un caracter normatiu 
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que els subjectes assumeixen d'una manera molt per- guts més academicistes entre les capacitats necessa- 
sonaiitzada i que serveix de guia per dirigir les seves ac- ries per viure en societat, ha de contribuir a la progres- 
cioris. siva evolució del pensament del professorat. 
Durant els úItims anys s'han dut a terme diversos Dins aquest marc, si tenim en compte que les idees 
treballs que assenyaien que el pensament implícit del implícites esdevenen cabdais quan ens plantegem pro- 
professorat té el seu origen en models d'ensenyament cessos de canvi educatius, ens volem centrar tot seguit 
basats en la transmissió-recepció. Aquest model entén enl'analisi del pensament implícit que dóna suport a la 
l'aprenentatge corn una acumuiació de continguts i majoria de les respostes educatives que actualment es 
persegueix el desenvolupament d'habilitats en un rela- donen a la diversitat de necessitats educatives. Aquest 
tiu aillament respecte al context instruccional. Aquests pensament no és idiosincratic de cada professor sinó 
treballs demostren com, tot i que és un model general- que, corn hem assenyalat abans, respon a un model tra- 
ment criticat, és el més utilitzat i corn precisament dicional de l'aprenentatge per transmissió-recepció. Al 
aquestes idees i comportaments poden ser un obstacle mateix temps es situa en una concepció individualista, 
per ala renovació pedagbgica (GENÉ i GIL, 1988; HEWSON ja que contempla l'alumne arnb problemes d'aprenen- 
i HEWSON, 1988; G ~ ~ i e t a l . ,  1995). tatge individualment, al marge dels altres alumnes. Si- 
Dins d'aquest model basat enla transmissió-recep- tua el problema, i per tant la resposta al problema, en 
ció cal destacar el paper que s'atorga a les característi- l'individu i no qüestiona o prescindeix de les variables 
ques personals i familiars a l'hora d'explicar les dificul- del context educatiu que sovint són a l'origen de les dis- 
tats d'aprenentatge dels alumnes i corn es tendeix a funcions que presenten els alurnnes (CARRETERO, PU- 
desestimar aitres variables més lligades a la situació JOLAS i SERRA, 1997). És un pensament simplificador que 
educativa concreta o al tipus d'interacció que es manté tendeix a dicotornitzar la reaiitat: normalitat-problema, 
arnb l'alurnne. Aquestes idees o pensament implícit causa-efecte, ordre-desordre ... i, per tant, respon a una 
dels docents té una important penetració en la manera concepció rígida i estatica de les variables educatives 
de pensar i d'interpretar les necessitats educatives dels (GARC~A, 1995). 
aiumnes, especialment quan el profesor no ha tingut Per contra, el pensament que es situa en una con- 
la formació adequada ni ha mantingut unainterrelació cepció curricular respon a un model constructivista de 
educativa continuada amb alumnes arnb necessitats l'ensenyament i l'aprenentatge. Contempla els alum- 
educatives especials. nes amb problemes d'aprenentatge de manera contex- 
Les idees i pensaments del professorat es van cons- tualitzada i té en compte altres factors i no solament 
truint a partir de la formació -en molts casos basica- els individuals. Aquest tipus de pensament entén que 
ment epistemolbgica- i la prbpia experiencia corn a són les condicions contextuals les que expliquen mi- 
discent i docent; i inclou, a més del pensament profes- llor les dificuitats d'aprenentatge dels alumnes. D'a- 
sional, el discurs o pensament social respecte a l'edu- questamanera, totes les variables del context educatiu 
cació. El pensament professional, molt marcat des de -la planificació i l'actuació del professor, l'organitza- 
la lbgica de la disciplina, que concedeixuna amplia he- ció escolar, les interaccions i el clima de l'auia- han 
gemonia ais aspectes epistemolbgics, coexisteix amb d'adequar-se a les necessitats educatives dels alumnes 
idees i comportaments originats per la prbpia expe- i poden tenir responsabilitat a l'hora d'explicar les si- 
riencia educativa i que, en gran part, provenen de mo- tuacions de dificultats en l'aprenentatge (CARRETERO, 
dels d'ensenyament tradicionals. Perb no per aixb hem PUJOLAS i SERRA, 1997). Aquest tipus de pensament es 
de considerar el pensament del professor corn a homo- caracteritza per ser molt més complex, té en compte 
geni o immutable sinó corn un pensament que va evo- una causalitat més interactiva -entre els factors indi- 
lucionant en interacció arnb aitres pensaments i idees i vidual~, escolars, familiars i comunitaris-, i una con- 
arnb els diferents problemes que la practica planteja. cepció més dinamica i flexible de la realitat educativa 
El contrast d'aquests pensaments arnb les orienta- (GARC~A, 1995). 
cions constructivistes, la dificultat de solucionar els Aquestes dues concepcions es poden considerar 
problemes educatius des d'aquestes idees i una actitud corn els pols d'un contínuum i ens permeten identifi- 
social cada cop més oberta, democratica i d'igualtat car cap a on s'ha de dirigir el canvi en el pensament del 
entre les persones, que relativitza el paper dels contin- professorat, de manera que possibiliti practiques que 
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millorin la qualitat dels processos d'ensenyament i 
aprenentatge que es porten a terme i el caracter com- 
prensiu de l'educació. 
2. La concepció individual dei'educació i la practica 
educativa 
Moltes de les practiques educatives que trobem en 
les nostres aules (i especialment a mesura que anem 
pujant de niveil educatiu) se sostenen en una concep- 
ció individual de l'aprenentatge que basicament es 
centra en la idea que l'aprenentatge és el resultat d'ha- 
ver assimilat uns determinats continguts disciplinars 
que regeixen el curs de l'acció educativa. Aprendre'ls o 
no depkn de factors directament vinculats a les carac- 
terístiques personals dels alumnes i no tant a les seves 
necessitats o expectatives d'aprenentatge. L'hxit acadk- 
mic es valora per mitja d'una certa repetició del «saber)) 
les disciplines, i no tant per una reconstrucció personal 
d'aquest ((saber)) en un context interactiu que n'impli- 
qui l'assimilació comprensiva. Comprendre allb que 
hom ha de saber, se so1 entendre com saber respondre 
allb que es demana, i es dóna per descomptat que el 
que s'ensenya és el que dóna sentit a l'aprenentatge es- 
colar. Quan l'alumne té dificultats per aprendre, no es 
qüestiona «com ajudar-lo)) en la direcció de desenvolu- 
par al maxim les seves destreses personals a partir dels 
continguts curriculars propis de l'etapa educativa en 
que es troba, sinó que es pressuposa que el que cal és 
una limitació de «que ensenyar-li» i es redueixen, si cal, 
les &ees de coneixement. Per exemple: quants alum- 
nes no es cansen de mastegar i tornar a mastegar al 
llarg de la seva escolaritat continguts lingüístics i ma- 
tematics suposadament basics i fonamentals per a la 
seva vida adulta i, en canvi, no se'ls ha donat l'oportu- 
nitat ni se'ls ha ajudat en l'aprenentatge d'hrees socials 
i experimentals que són imprescindibles o molt impor- 
tants per a la interpretació de les realitats en les quals 
viuen i la seva inserció adulta en aquestes realitats. 
Des d'aquesta concepció individual de l'aprenen- 
tatge s'estableix un cert pard.lelisme entre el desenvo- 
lupament de les capacitats personals de l'aiumne i el 
seu suposat niveil intel.lectual. M, s'imbueix un 
caracter eminentment determinista al propi concepte 
de desenvolupament, ja que es considera que queda 
supeditat a, i regit per, les destreses o limitacions per- 
sonal~ de l'alumne. Sera aquest suposat potencial (tra- 
dicionalment establert a partir dels registres sobre el 
quocient dlintel.ligkncia, pero tarnbé a partir de les mi- 
nusvalues psíquiques, fn'siques o sensorials que el sub- 
jecte pot presentar) el que establira les possibilitats i 
els límits de l'aprenentatge i el que acabara condicio- 
nant, alhora, les decisions educatives en la mesura que 
aquestes es prefixen al marge de les respostes de l'a- 
lumne. S'espera d'ell un aprenentatge condicionat per 
les seves característiques personals i molt difícilment 
es tenen en compte els aspectes externs vinculats a la 
qualitat de la resposta. 
Generalment el que marcara el ritme de l'ensenya- 
ment no sera tant el propi procés d'aprenentatge -i, 
per tant, la constant adequació i ajustament entre l'un 
i l'altre-, sinó els objectius preestablerts en funció de 
les suposades capacitats de l'alumne. Trobar una me- 
todologia que li faciliti una resposta individualitzada i 
d'acord amb el seu n.ivel1 intel.lectual esdevé -en 
aquesta concepció individual- el principal urepte)) 
educatiu i una de les finalitats -potser l'única- de la 
tasca del docent. 
Les propostes programades per als alumnes que 
presenten més dificultats per aprendre -per als alum- 
nes «especials»- parteixen d'una suposada lbgica que 
seria a la base de les carkncies que poden presentar i 
que limiten, per la seva especificitat, un desplegament 
més ampli del seu desenvolupament competencial. 
Les propostes que se'ls adrecen adquireixen, partint 
del supbsit anterior, un caracter ((especial)), en tant que 
són pensades en funció de l'especificitat del seu dkficit 
i de la seva limitació en la realització de determinats 
aprenentatges. Aquestes idees condicionen fortament 
el currículum personal d'aquests alumnes i ressalten 
les seves diferencies. Es considera que l'aprenentatge 
específic de cada alunine ((especial)) només s'assegura 
a partir d'un trebail ben seqüenciat, programat i aco- 
tat, sobre objectius que s'estableixen en funció de les 
necessitats derivades del seu dkficit i a partir del carhc- 
ter individual de la intervenció que es duu a terme amb 
aquest alumne «especial». Tot sovint el caracter dis- 
harmbnic dels aprenentatges, o les dificultats per assi- 
rnilar determinats continguts escolarment considerats 
com a basics, és explicat més aviat com a conseqükn- 
cia de la seva <ccarkncia» i no tant com un fet derivat del 
procés d'aprenentatge o de la proposta d'ensenya- 
ment. Encara que les dificultats persistekin, es conti- 
nua insistint en els mateixos objectius d'aprenentatge, 
sense qüestionar res rnés. 
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En una concepció en la qual s'insisteix que el de- 
senvolupament ve condicionat per les característiques 
personals de l'alumne, els factors socials i culturals que 
hi pot haver a la base d'aquestes carkncies són entesos 
corn a (cmals connaturals)) que superen I'estricte plan- 
tejament escolar. S'entén que difíciiment poden ser 
compensats des del marc escolar i que, al contrari, 
condicionen decisivament l'actuació de l'alumne en 
aquest marc, i el determinen. D'aquesta manera, es 
menystenen els components socials i culturals, no 
s'integren en les propostes d'aprenentatge i són consi- 
derats corn a factors determinants d'alguns fracasos 
escolars. Per aixb, des de la concepció individual que 
estem analitzant en aquest apartat, les propostes 
adrecades des de l'escola als alumnes que presenten 
unes necessitats adiferents)) de la resta s'han de centrar 
basicament en l'establiment dels parhetres  -com 
més objectius i ~científics)) rnillor- que actuin sobre el 
deficit, a partir de la lbgica que imposa el propi deficit, 
tot deixant de banda els aspectes vincuiats a la interac- 
tivitat en l'aprenentatge i, conseqüentment, a la con- 
tingencia i a la qualitat dels ajuts que aquests alumnes 
requereixen. 
En condicionar el desenvolupament al nivel1 in- 
tel.lectua1 de les persones, es produeix una limitació 
del propi concepte de desenvolupament, ja que 
aquest es sol associar a aspectes quantitatius vincu- 
lats a criteris acumulatius, i no tant a aspectes quali- 
tatius o a la intervenció d'agents i actuacions qualita- 
tive; al llarg del creixement. Els aspectes socials i 
culturals vinculats al desenvolupament solen quedar 
en segon terme, ja que aquests, en si mateixos, no són 
considerats corn agents de canvi i de progrés i, per 
tant, poden obviar-se en el moment de treballar de- 
terminats aprenentatges escolars. 
La consideració global de les capacitats irnplícites en 
el desenvolupament personal -ens referim a capacitats 
no només cognitives sinó també motbriques, afectives, 
relacionals, etc.-, queda generalment relegada a un se- 
gon terme, mentre es dóna molta més importhcia, gai- 
rebé de forma exclusiva, a les capacitats inte1,lectuals i 
als aspectes conductuals. D'aquesta manera, es pro- 
dueix una limitació de les capacitats a desenvolupar i 
se'n redueix la importancia en el desenvolupament i la 
que té la interacció entre elles en el moment d'explicar 
un determinat niveil d'aprenentatge. 
La idea d'aprenentatge queda condicionada, tam- 
bé, yel que hem dit en referir-nos ala idea de desenvo- 
lupament, en tant que el caracter acumuiatiu del que 
s'apren sol ser el parhe t re  amb el qual es regeix l'exit 
o el fracas en l'aprenentatge. Aprendre implica l'acu- 
mulació d'uns determinats coneixements que són en- 
senyats des d'una lbgica lineal i unidireccional. El no 
expert no sap i, per tant, necessita aprendre d'un altre 
que sap: l'acció del docent .és cabdal per a l'aprenen- 
tatge en tant que és el1 l'únic capac de regular el procés 
d'aprenentatge i només eil coneix els mecanismes per 
a fer-lo possible. Llavors, si no es dóna aquest aprenen- 
tatge, no depende l'actuació del docent o de la qualitat 
i pertinenca de les tasques que proposa a l'alumne, si- 
nó de l'actuació d'aquest i de la seva actitud mentre les 
realitza. 
Seguint aquesta Iogica, en la concepció individual 
de l'educació que estem descrivint, no cal que l'alum- 
ne tingui un paper marcadament actiu en el seu apre- 
nentatge; n'hi ha prou que tingui una conducta disci- 
plinariament correcta. Com que s'espera d'ell la 
reproducció, corn més ajustada miilor, dels continguts 
que se li han transmes, és contemplat corn un receptor 
passiu i sera aquesta capacitat de reproduir fidelment 
el patró proposat el que se li acabara premiant. D'ell 
depen, a última hora, que aprengui o no i aixb ve clara- 
ment determinat pel seu niveii de capacitat cognitiva. 
La vinculació de l'alurnne en que i corn ensenyar és, 
per tant, mínima, ja que els seus coneixements perso- 
nals, o la seva actuació durant el procés d'aprenentat- 
ge, no són entesos corn elements importants a l'hora 
de reguiar el que s'ha d'ensenyar. Aixb implica que no 
cal condicionar els objectius d'aprenentatge a les ex- 
pectatives i necessitats personals, sinó que, al marge 
d'aquestes, l'assoliment dels objectius queda supedi- 
tata l'exit o al fracas obtingut en la resolució de les tas- 
ques proposades. Sera aquest exit o fracas el que con- 
dicionara les seves expectatives de futur. 
En aquest sentit, tal corn assenyala Cesar Coil(19841, 
((tradicionalment psicblegs i pedagogs han considerat la 
interacció professor-alumne corn la més decisiva per a 
l'assoliment dels objectius educatius (..J. L'emfasi gaire- 
bé exclusiu en la interacció profesor-alumne respon, 
almenys en part, a la idea que les relacions que s'esta- 
bleixen entre els alumnes durant les activitats d'apre- 
nentatge tenen una iduencia secundaria, perno dir in- 
desitjable o molesta, sobre el rendiment escolar. És 
obvia, per altra banda, la dependencia d'aquesta idea 
d'una concepció de l'ensenyament que contempla el 
profesor corn l'agent educatiu per excel.lencia encarre- 
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gat de transmetre el coneixement, i l'alumne corn un re- 
ceptacle més o menys actiu de l'acció transmissora del 
professor. No és estrany, doncs, que en aquest marc pe- 
dagbgic s'intenti reduir a la mínima expressió les rela- 
cions alumne-alumne, sistemhticament neutralitzades 
corn a font potencial de conductes pertorbadores en 
l'auia, i que la programació de I'aprenentatge reposi so- 
bre la primacia del treball individual dels alumnes i la 
interacció profesor-alumne)) (COLL, 1984, p. 119). 
Per altra banda, el docent centrala seva actuació en 
l'aplicació, corn més correcta millor, del que un expert 
en la materia, en un ilibre de text, ha establert previa- 
ment en relació a allb que cal ensenyar en un nivell i en 
un moment determinats. Per tant, és fhcil que dugui a 
terme la seva actuació de forma descontextualitzada, 
al marge de les necessitats i característiques del seu 
grup d'alumnes. 
El criteri d'unidireccionalitat en les relacions en- 
senyant-alumnes, i de linealitat en els continguts d'a- 
prenentatge (la idea de progressió acumulativa de con- 
tinguts corn a indicador dels avencos d'un alumne, o 
de seqüenciació lineal dels continguts des de formuia- 
cions pressuposadament més simples -facils- fins a 
més complexes -difícils-, en són un exemple) condi- 
cionen fortament el rol, el paper i l'estatus del profes- 
sor en relació al conjunt d'alumnes, i dels continguts 
en relació als coneixements, hipbtesis, supbsits i posi- 
cionaments dels alumnes sobre allo que ha de ser ob- 
jecte d'aprenentatge. S'estableix una correspondencia 
unívoca en les relacions entre professor i continguts, 
per una banda, i entre professor i alumnes, per l'altra. 
Difícilment es planteja una construcció compartida 
dels coneixements ni s'afavoreix el trasphs progressiu 
del control del professor a l'alumne, i es dificulta, per 
tant, l'aprenentatge autorregulador per part de l'alum- 
ne i la seva participació activa en el procés d'ensenya- 
ment i aprenentatge. Allb que és susceptible de ser 
apres difícilment pot ser construit i reconstruit pels 
alumnes a partir d'establir relacions de significat entre 
els seus coneixements previs pertinents i la nova infor- 
mació. 
Quan el que determina l'aprenentatge és el nivell de 
capacitats de l'alumne, ailb que defineix l'exit de l'en- 
senyanca i de l'aprenentatge és l'assimilació d'uns con- 
tinguts de materia, preestablerts des de cadascuna de 
les disciplines, per a un determinat nivell i, d'aquesta 
manera, els aspectes conceptuals propis de la materia 
objecte d'aprenentatge tenen una especial rellevhcia. 
M, el que fonamenta la relació ensenyanca-aprenen- 
tatge és l'adquisició d'uns conceptes que es pressuposa 
que l'alumne no té i que han de ser facilitats per un al- 
tre, el professor expert. En aquesta relació és l'alumne 
qui ha d'adaptar-se al currícuium, i no el currículum a 
les seves necessitats educatives. El progrés en el desen- 
volupament de les seves capacitats ve regit per l'adqui- 
sició d'uns continguts (generalment conceptuals) pera 
cada disciplina, si bé tot sovint es limiten o es releguen 
els camps de coneixement. La idea d'una pretesa ho- 
mogeneització del ((saber)) dels alumnes -«saber)) que 
es sol mesurar a partir de parhetres esthndards que 
s'usen habitualment per marcar i establir les diferen- 
cies entre els alumnes- sobrevola l'aula i les relacions 
que s'hi estableixen. 
Per altra banda, la natural heterogeneitat del grup- 
classe es sol identificar quasi exclusivament amb la di- 
versitat de nivells de capacitat (el quals, corn ja hem 
dit, poden tenir corn a causa una determinada mi- 
nusvalua o una carencia sociocuitural, sempre, perb, 
de carhcter bhsicament intrínsec a l'alumne), mentre 
queden en un segon pla els aspectes referits al signifi- 
cat i el sentit que l'alumne pugui atorgar al seu propi 
aprenentatge. Es tendeix a ((homogeneitzar)) el grup- 
classe a partir de referents esthndard preestablerts per 
a una edat o nivell determinat i es considera corn a di- 
versitat del grup només aquella que es refereix als 
alumnes que els costa més aprendre. Es sol considerar 
que aquests alumnes no poden progresar amb el 
grup ja que es parteix de la idea que solament poden 
aprendre junts alumnes de capacitat similar. Quan es 
considera que un o més alumnes presenten una capa- 
citat molt diferenciada del grup es valora que han de 
tenir una atenció especialitzada, diferent de la resta 
(metodes i professors especials per a alumnes espe- 
cial~). 
La idea és, doncs, homogeneitzar el grup d'alum- 
nes a partir de l'acció educativa, entenent que el grup 
és una suma d'individualitats heterogenia. Els límits 
de l'homogeneització els marcaran les diferents capa- 
citats individuals. Per tant, caldra donar una resposta 
diferenciada als que no s'ajustin a l'esthdard homo- 
geneitzador. Allb ideal seria ensenyar individualment 
cada alurnne, perb, en no ser posible, s'intenta agru- 
par-los de manera homogenia, utilitzant corn a criteri 
d'agrupament el seu rendiment academic. M, el grup 
queda constituit (i aixf és viscut pels propis alumnes, 
pels professors i per la mateixa institució escolar) en 
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dos subgrups: els que poden aprendre i els que, per
causes diverses, no poden fer-ho.
3. E1 canvi educatiu en termes de canvi en la concep-
ció de l'educació: cap a una concepció curricular
Ajustar i millorar les respostes educatives a les ne-
cessitats que presenten els alumnes suposa una flexi-
bilització de vegades, un canvi en moltes de les pràc-
tiques que tradicionalment es porten a terme a les
escoles. Però, d'acord amb el nostre argument inicial,
aquesta flexibilització, aquesta nova manera de fer, no
és possible sense un canvi en les idees i pensaments
implícits del professors. D'aquesta manera, pensem
que el canvi educatiu hauria de passar per un canvi en
la concepció de l'educació.
Actualment la idea de canvi apareix de manera sis-
temàtica quan es parla d'educació, encara que no sem-
pre es parla del mateix i en realitat coexisteixen dife-
rents enfocaments i diferents significats darrera la idea
de canvi educatiu. Aquesta situació fa que sigui del tot
necessari definir-lo: per a nosaltres el canvi necessari
eri l'educació per extensió, en el pensament del
professor— representa l'adopció dels plantejaments
de la concepció curricular—contraposada a la concep-
ció individual de la qual hem parlat anteriorment—,
que passem a descriure en aquest tercer apartat.
En la concepció curricular s'entén que hi ha una re-
lació d'influència mútua entre aprenentatge i desenvo-
lupament. Com assenyalen les teories socioculturals,
el desenvolupament de la persona és un procés que,
sobre la base del desenvolupament psicobiològic, con-
sisteix en l'adquisició progressiva d'instruments i de
competències culturals. Aquesta adquisició es realitza
gràcies al fet que les persones participen en marcs
d'activitats organitzades d'acord amb determinades
tradicions culturals (RoGoFF, 1993) i a les relacions in-
terpersonals que s'hi mantenen; és a dir, gràcies al fet
que les persones participen en situacions educatives.
Aixf, el desenvolupament és fruit de la interacció que
manté la persona amb els altres, en el marc d'unes acti-
vitats i d'uns contextos educatius determinats. Adop-
tar aquesta manera d'entendre el desenvolupament de
les persones implica que ja no es pot continuar pen-
sant que l'educació depèn del nivell de desenvolupa-
ment aconseguit per la persona, com si aquest desen-
volupament fos una entitat independent del mateix
procés educatiu, sinó que, en aquesta concepció, l'e-
ducació no només és una conseqüència del desenvo-
lupament sinó que, alhora, hi manté una relació causal
i determinant.
En el context de l'educació escolar, l'adopció d'a-
questes idees implica una nova concepció de les fina-
litats educatives: l'educació ha de procurar el desen-
volupament d'unes capacitats i l'adquisició d'unes
habilitats, considerades necessàries per a viure en la
nostra societat. La finalitat ja no s'expressa en termes
d'adquisicions de sabers que l'alumne ha d'acumular,
sinó que es considera que els sabers seran el mitjà a
través del qual l'alumne desenvoluparà certes capaci-
tats. Així, les capacitats necessàries per viure i actuar
en societat vindran definides pels contextos de vida de
les persones, per la funció social de l'educació, i no
des de l'epistemologia de cadascuna de les discipli-
nes. La consecució de les finalitats educatives ja no es
pot mesurar de manera quantitativa —quantitat de
«sabers» que s'han adquirit—, sinó que implica una
dimensió més qualitativa, en termes d'adquisició,
transformació i millora d'habilitats i entermes de de-
senvolupament de capacitats. L'educació pren així
una veritable funció social, és a dir, la persona desen-
voluparà les capacitats necessàries per viure en la nos-
tra societat a través de la seva participació en activitats
i gràcies a l'ajut que rep dels altres, en el marc d'uns
contextos determinats, dins dels quals el context esco-
lar té un paper rellevant.
Adoptar aquesta funció social com a meta educa-
tiva té, també, una repercussió clara en les expectati-
ves que els professors poden tenir pel que fa al rendi-
ment dels seus alumnes. No tots els alumnes poden
aprendre el mateix, però tots poden adquirir, trans-
formar i millorar habilitats que els permetin, en algun
grau, desenvolupar les seves capacitats. No cal homo-
geneïtzar els alumnes per tal que tots puguin apren-
dre el mateix, sinó que es tracta de crear situacions
interactives prou enriquidores per aprendre junts
continguts que necessàriament seran diferents. Les
expectatives dels professors respecte a tots els alum-
nes poden ser igualment altes, ja que tots poden asso-
lir les fites educatives.
Des d'aquesta concepció curricular, la reflexió res-
pecte a què ensenyar també es fa en referència a les ne-
cessitats socials. No és la nostra intenció analitzar la si-
tuació sociocultural, però és evident que les nostres
societats són cada vegada més complexes (WERTSCH,
lrts J. Serra, R. Carretero I P. Pujoliis 
Del Rfo i ÁLVAREZ, 1997): l'accés a la informació és molt 
important i ha de ser molt rapid, la globalització esta 
canviant les nostres vides i segurament ho fara molt 
més en el futur, els tipus de producció economica esta 
canviant més del que ningú hauria pogut imaginar i, al 
mateix temps, apareixen noves forces de localisme o 
nacionalismes de conseqüencies, moltes vegades, tra- 
giques. És difícil predir les habilitats que els nostres 
alumnes necessitaran per viure en una societat que es 
transforma tan rapidament, perb des d'una concepció 
curricular es posa l'accent sobre la idea de funcionali- 
tat de que ensenyar, de flexibilitat i d'ajustament cons- 
tant del sistema educatiu a les necessitats socials. Des 
dJaquest tipus de concepcions es valoren els aprenen- 
tatges referits a la utilització de ilenguatges simbolics, 
a ensenyar a pensar i a actuar de manera independent i 
crítica; es valoren els aprenentatges de procediments 
que ensenyin els alumnes a aprendre i a prendre deci- 
sions sobre el seu propi procés d'aprenentatge. De la 
mateixa manera, també es valora l'aprenentatge de 
continguts actitudinais que capacitin els alumnes per 
treballar de manera cooperativa, en col.laboració arnb 
altres, per viure en societats democratiques i multicul- 
turals i per acceptar la diversitat social i cultural com 
unfet enriquidor per a tots. 
Per altra banda, es busquen formats curriculars 
menys fragmentats que el tradicional per materies o 
l'actual per arees de coneixement, es procuren discur- 
sos i formes de resoldre els problemes des de perspec- 
tives globalitzadores que superin els límits de les hees 
concretes. El currículum no es justifica en si mateix, si- 
nó a partir de la seva capacitat per donar resposta a 
problemes complexos, que són difícilment abordables 
des dels discursos i els continguts de cadascuna de les 
arees i que impliquen un esforq per a la globalització i 
la integració dels diferents sabers. 
Des d'aquesta nova concepció, els professors apro- 
fiten les possibilitats adaptatives dels projectes educa- 
tius i curriculars per ajustar-se de manera continuada 
a aquesta funció social, col.laboren per assolir de ma- 
nera conjunta les metes que s'han proposat, analitzen 
la practica i avaluen les decisions preses de manera 
sistemhtica, introdueixen els canvis necessaris i fan 
adaptacions i flexibilitzacions contínues en els seus 
projectes, de manera que els permetin una progressi- 
va adaptació a aquesta funció social. Dit d'una altra 
manera, el professorat esta involucrat en un trebail 
continu on els projectes educatius i curriculars repre- 
senten hipotesis de treball que s'han de sotmetre a 
analisi per verificar si realment permeten assolir les fi- 
tes educatives. 
Els professors, d'acord amb la concepció curricu- 
lar, no pensen que ensenyar sigui transmetre coneixe- 
ment i aprendre sigui rebre aquest coneixement, em- 
magatzemar-lo i usar-lo en un moment determinat. 
S'entén que l'alumne és un element central en la crea- 
ció de significat; que aprendre implica la construcció 
del coneixement per part del subjecte i que els contin- 
guts no vénen imposats perla realitat o transmesos pel 
professor. El coneixement no és una entitat objectiva i 
descontextualitzada, que pot ser apresa, avaluada i 
aplicada independentment dels subjectes i dels con- 
textos particulars. Si el coneixement no té una natura- 
lesa objectiva -si no existeix independentment dels 
qui coneixen-, llavors l'aprenentatge implica que l'a- 
lurnne haura de construir un significat respecte a 
aquest coneixement o aquella parce1,la de la reaiitat. 
Aquesta construcció és fa en un marc social i implica la 
construcció personal de significats socials. A partir de 
la seva participació en marcs interpersonals de re- 
ferencia on existeix el coneixement, l'alumne pot 
transcendir les seves interpretacions personals i arri- 
bar a un significat intersubjectiu, compartit, respecte a 
un tipus de coneixement. L'alumne al'aula ha de cons- 
truir un significat que sigui compartit en el seu context 
social. 
Dins la concepció curricular, aquests processos de 
construcció personal en marcs d'intersubjectivitat te- 
nen més importancia que els resultats objectius de l'a- 
prenentatge. L'emfasi es posa en la creació i el disseny 
de situacions interactives que ofereixin la possibilitat 
d'arribar a una comprensió compartida i que cada 
aiumne pugui aprendre o construir significats sobre els 
diversos continguts. 
S'entén, doncs, que és l'alumne qui construeix i re- 
construeix el seu coneixement, perb, en aquest procés, 
es considera igualment imprescindible l'ajuda i la re- 
gulació constant del professor i d e l ~  altres alumnes. La 
interacció de l'alumne amb interlocutors més experts, 
més hhbils -ja sigui el professor o altres alumnes- és 
imprescindible, perb també ho és que l'interlocutor 
més avanqat comprengui les necessitats de l'alumne 
que no ho és tant. En efecte, si a l'alumne se li presen- 
tés una informació massa avancada, no li resultaria útil 
per a aprendre. Per tant, cal que la relació sigui d'inter- 
subjectivitat, és a dir, que sigui possible obtenir algun 
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grau de comprensió conjunta de la tasca. En aquest 
sentit, tant el professor corn els companys poden pos- 
sibilitar el creixement cognitiu de l'alumne si parteixen 
d'allb en que l'alumne ja és competent i si se té la pos- 
sibilitat de participar, de manera guiada, en activitats 
que estan per sobre -pero no massa- del seu nivel1 
de competkncies. 
La interacció profesor-alumne sempre 6s asimk- 
trica: evidentment, l'un sap més que l'altre. Perb, a més 
d'aquesta relació asimktrica, és molt important -des 
de la concepció que estem descrivint- la relació més 
simktrica, o menys asimktrica, que es pot donar, i s'ha 
de donar -fins i tot en el marc escolar-, entre els ma- 
teixos alumnes, corn una interacció entre iguals. For- 
man i Cazden (1984) assenyalen que, normdlment, en 
el context escolar, «els professors donen ordres i els 
nens les compleixen en silenci; els professors fan pre- 
guntes i els nens les responen, sovint amb una solapa- 
rada o frase. 1, aixb encara és més important, aquests 
rols no són reversibles, almenys dins del context de les 
interaccions profesor-alumne. Els alumnes mai no 
donen ordres al professor i escassegen les preguntes 
dirigides a el1 per un nen, a no ser que sigui per dema- 
nar-li permís per a alguna cosa. L'únic context en el 
qual els alumnes poden invertir els rols interactius 
amb el mateix contingut intel.lectua1, sigui donant or- 
dres o complint-les, sigui fent preguntes o responent- 
les, és amb els seus companys)) (FORMAN i CAZDEN, 1984, 
p. 156). 
De fet, la cooperació entre els mateixos alumnes 
és tan important corn la intervenció dels adults: ((Des 
del punt de vista intel.lectua1, és la més apta per afa- 
vorir el veritable intercanvi d'idees i la discussió, és a 
dir, totes les conductes capaces d'educar la ment crí- 
tica, I'objectivitat i la reflexió discursiva. Des d'un 
punt de vista moral, condueix a posar en practica els 
principis que regeixen una conducta, i no solament a 
una submissió exterior)) (PIAGET, 1969, citat per MART~, 
1997). 
D'aquí ve que l'ajuda pedagbgica no consisteix no- 
rnés a subdividir l'activitat en activitats més simples, 
sinó a ajustar i adequar la interacció de l'expert a les 
possibilitats de l'alumne i a potenciar i aprofitar el su- 
port que proporciona el context social de l'aula. Es re- 
corre, doncs, a maneres d'organitzar l'activitat a l'aula 
basades en la cooperació a partir d'equips de treball o 
tutories entre iguals, ja que aquest tipus d'organització 
permet que l'alumne pugui gaudir de més suport so- 
cial i d'una major qualitat en el seu aprenentatge signi- 
ficatiu, tant per part del professor corn dels seus com- 
PanYS. 
En aquestes situacions educatives basades en la co- 
operació, els rols o pautes de comportament que assu- 
meixen professors i alumnes no queden distribuides 
d'una manera estatica, sinó que hi ha la possibilitat de 
canvi en l'assumpció dels rols. D'aquesta manera els 
alurnnes poden anar assumint el control del seu propi 
aprenentatge, poden prendre decisions i poden ser un 
ajut per a l'aprenentatge d'altres alumnes: no només 
aprenen, sinó que també tenen l'oportunitat d'ense- 
nyar; i, tot ensenyant, aprenen millor, de manera més 
significativa. 
Igualment, en aquestes mateixes situacions educati- 
ves, el paper del professor és flexible: pot actuar corn a 
font d'informació, pot dirigir i coordinar el treball dels 
alumnes, pot assessorar, orient ar... Es descentralitza i 
es democratitza l'ensenyament, i es procura que siguin 
els alumnes els qui, de manera progressiva, vagin assu- 
mint més responsabilitat en el seu procés d'aprenen- 
tatge i en el control social de l'aula. 
Quan les coses no funcionen, quan un alumne o un 
grup d'alumnes no aprenen, les causes no es busquen 
de manera exclusiva en els alurnnes, sinó que es bus- 
quen en tots els elements contextuals de la situació 
educativa: en l'alumne, pero també en el grup-classe, 
els continguts, el professor, la metodologia, el centre 
escolar, el context familiar i soci al... Llavors el profes- 
sor analitza tots aquests elements que defineixen el 
context i hi introdueix els canvis que considera neces- 
saris per millorar o facilitar l'aprenentatge de tots. Com 
diu Me1 Ainscow, «es tracta de millorar les condicions 
d'aprenentatge, tenint en compte les dificultats experi- 
mentades per alguns alumnes en les seves classes. D'a- 
questa manera, els alumnes que tenen dificultats po- 
den ser considerats, més positivament, corn una font 
d'informació i d'idees (...). Una perspectiva més &m- 
plia respecte a les dificultats educatives pot servir per 
millorar l'escolaritat de tots)) (AINSCOW, 1995, p. 31). 
Per &o, la diversitat dels alurnnes -des d'aquesta 
concepció curricular- s'accepta corn un fet natural i, 
per tant, l'interks es centra en la rnillora dels processos 
educatius de tots els alurnnes i no en quk fer amb els 
alurnnes que presenten més dificuitats. Es procuren si- 
tuacions i tipus de relacions que permetin la transfor- 
mació i el canvi cognitiu de tots i es diversifiquen els 
continguts i les maneres de fer per tal que el treball a 
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l'aula representi un repte interessant per a cadascun 
dels alurnnes. Per aixb, des d'aquesta concepció curri- 
cular, es valora d'una manera especial l'heterogeneitat 
dels alurnnes en el grup-classe, en el qual (des diferen- 
cies individuals són vistes pels professors, els companys 
i els pares corn quelcom normal i no comuna excepció. 
Als estudiants no se'ls posa cap etiqueta ni se'ls classifica 
corn «dleducació especial)), perquk des del principi s'ac- 
ceptala diversitat comla base inicial per ala planificació 
de l'ensenyament ilaintervenció)) (WANG, 1995, p. 33). 
4. Avanqar en els processos de canvi 
La idea de canvi comporta en si mateixa la conve- 
niencia d'assumir un context personal o interpersonal 
(el cicle, l'equip de professors, l'escola ...) coma subjec- 
te i, alhora, corn a objecte de.reflexió i acció. La idea de 
canvi corn a construcció d'un «nou)) marc conceptual i 
de relacions interpersonals en el qual s'han introduit, 
modificat o validat determinades premisses que el 
configuren i el personalitzen, demana un procés de re- 
flexió personal i compartit amb altres. Aquest procés 
s'ha de centrar en la reflexió i l'anhlisi de les decisions i 
actuacions que s'hi donen i dels parametres concep- 
tuals i culturais que el defineixen, i ha de donar pas a 
l'acció -no forcosament en forma de modificació, si- 
nó també de consolidació del queja existeix- per tal 
que, a partir d'aquesta acció, es generin nous proces- 
sos de reflexió i analisi que ens duran cap a noves ac- 
cions, corn una mena d'espiral que no té fi, perquk 
sempre es podran introduir nous canvis. 
Aquests processos de reflexió i acció -en el context 
i a partir del context-, porten implícita la creació de 
nous esquemes de coneixement (en termes de cons- 
trucció i reconstrucció de criteris d'intervenció educa- 
tiva). Per tant, la idea d'aprenentatge esta associada a 
aquells processos de reflexió-acció. Per altra banda, 
aquest aprenentatge -en un context interpersonal 
corn 6s l'escola- és el resultat de la interacció entre 
iguals (professors d'un mateix cicle educatiu, equip 
docent o claustre, assessors psicopedagbgics ... ), i es re- 
fereix ais components tebrics i practics que constituei- 
xen una concepció curricular de les relacions ense- 
nyants~alumnes en el marc escolar. 
Aw, la idea de construcció de nous contextos a par- 
tir de l'analisi i la reflexió col.legides de la practica edu- 
cativa es concreta, des del punt de vista vygotskia, en 
dos plans diferents. Per una banda, hi ha un pla intrap- 
sicoldgic que es refereix a les idees i creences personals 
dels diferents docents i corn aquestes són construides i 
reconstruides a partir de processos d'internalització de 
nous coneixements. Aquí cal tenir present no solament 
la dificultat per modificar determinats coneixements ' 
previs personals referits a corn aprenen els nois i les 
noies, sinó, també, I'esforq que molt sovint suposa 
abandonar i acceptar creences que poden no ser prb- 
pies. Per altra banda, la idea de construcció de nous 
contextos es concreta també en un pla interpsicolbgic 
que es refereix a la interacció entre iguais en la mesura 
que estimula el conflicte cognitiu, afavoreix els canvis 
interns i els confereix caracter social. 
Evidentment, plantejar canvis en la practica docent 
orientats en la direcció d'afavorir una concepció curri- 
cular de l'aprenentatge col.lideix tot sovint -tal corn 
hem indicat en la part inicial d'aquest article- amb 
components culturals que són a la base d'una concep- 
ció individual de l'aprenentatge. En aquest sentit tot 
aüb que de «cultural» tenen els processos de canvi con- 
figuren la seva dimensió ((social)). D'aquí ve que ha- 
guem plantejat en I'apartat anterior quins haurien de 
ser aquests nous parametres culturals generats des 
d'una concepció curricular de l'educació. Ara, perb, el 
que ens interesa és plantejar-nos el caracter social 
dels processos de canvi comuna acció conjunta duta a 
terme per diferents professionals que participen en 
una tasca comuna: l'educació dels escolars, sigui quina 
sigui l'edat i l'etapa educativa. 
L'existkncia d'estruciures organitzatives que afavo- 
reixin el fet de compartir l'experikncia docent indivi- 
dual (l'acció del profesor o la professora amb els seus 
alurnnes) amb la intenció de planificar-la de manera 
conjunta, és indubtablement un dels primers requisits 
a l'hora d'avancar cap a una concepció curricular de 
l'aprenentatge. En les etapes inicials de l'escolarització 
aquestes formes organitzatives es donen de manera 
molt generalitzada i es corresponen amb l'organització 
per cicles dins una etapa educativa. Perb no passa el 
mateix en les etapes posteriors, tot i la creixent implan- 
tació dels equips docents a la secundaria obligatbria. 
Aixb no obstant, la majoria dels equips de professors 
que integren un cicle o un equip docent no centren ge- 
neraiment la seva activitat conjunta en la planificació 
de l'acció educativa corn a resultat d'analitzar-la i valo- 
rar-la i de les dinkrniques d'aprenentatge que tenen iloc 
en les aules escolars, sinó que -com veurem- mCs 
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aviat tracten qüestions que, tot i ser importants per al 
funcionament del curs escolar, no tenen prou en comp- 
te les relacions ensenyament-aprenentatge, així corn el 
paper fonamental d'aquestes relacions a l'hora de valo- 
rar els resultats per part dels alumnes. 
Les estructures organitzatives de caracter horitzon- 
tal -com els equips docents- són importants en la 
mesura que incideixen en els processos d'ensenyament 
i aprenentatge, ja que aquests processos són, en defini- 
tiva, els que donen sentit a aquestes estructures. Així, 
tots i cadascun dels components del currículum hau- 
rien de ser els objectes de reflexió i analisi d'aquests 
equips de professors. Aixb no obstant, els dos grans te- 
mes de dialeg al si dels equips docents són, basicament, 
els aspectes organitzatius del cicle o niveil i els comen- 
taris sobre determinades casufstiques individuals; 
aquests temes, a més, es tracten al marge del debat més 
ampli sobre que ensenyar i corn i quan fer-ho, la qual 
cosa dificulta enormement qualsevol procés de reflexió 
educativa que, a partir de la practica diaria, la qüestioni 
positivament arnb la voluntat de millorar-la i que, per 
tant, estigui encaminada cap a l'acció i la presa de deci- 
sions. 
La reflexió en la practica i a partir de la practica exi- 
geix un consens mínim, tant pel que fa a objectius per- 
seguits corn ala metodologia que es pretén usar per as- 
solir-los, i demana la participació activa de tots els 
components d'un equip docent. Aquesta reflexió ha de 
tenir el llenguatge corn a catalitzador i demana com- 
partir un discurs similar per tal d'acabar parlant tots 
del mateix i prenent decisions en les quals tothom se 
senti identificat (CAZDEN, 1991). Perb no hem d'oblidar 
que, corn el Ilenguatge, l'activitat docent diaria ha d'e- 
xercir la mateixa funció catalitzadora que l'activitat 
conjunta. 
L'activitat conjunta entre docents orientada a cons- 
truir estratkgies de canvi amb la finalitat de millorar la 
practica educativa comporta en si mateixa diferents 
processos de complexitat creixent: la re-estructuració i 
el re-equilibri de les maneres de pensar, les idees i els 
coneixements d'aquells que hi participen -que cor- 
respondrien al pla intrapsicolbgic- demana un pro- 
cés d'ajustament entre allb nou que resulta de l'activi- 
tat conjunta i els esquemes personals inicials, després 
d'haver establert prkviament uns períodes o moments 
inicials d'enriquiment mutu -que correspondrien al 
pla interpsicolbgic- a partir dels coneixements i la 
practica de cadascú (dels professors, en principi, i de 
l'assessor psicopedagbgic, si també intervé en aquest 
procés de reflexió i d'analisi). 
Si es plantegen corn a canvis conceptuals, aquests 
processos de canvi demanen poder multiplicar la repre- 
sentació del que succeeix a partir de les representacions 
dels diferents professionals implicats, no tant corn una 
confrontació de les idees d'uns i altres, sinó comuna ex- 
plicitació conceptual de la representació de la realitat 
que serveix per a explicar-la. Aquestes representacions, 
que poden ser múltiples i diferents, s'han de poder ex- 
plicitar, ja que en aquest procés d'explicitació els criteris 
conceptuals generaran estimulants contlictes cognitus 
entre els diferents subjectes a partir dels quals es podran 
generar i consensuar les estrategies de canvi. Aquestes 
explicitacions de la realitat miran d'aiib més simple a 
d o  més complex, d'allb més conscient a d b  més in- 
conscient i comportaran un procés progressiu en el 
qual, de tota manera, alguns conceptes o idees i mane- 
res de fer resultaran difícilment explicitables. 
Durant aquests períodes inicials en els quals es pre- 
senten múltiples perspectives (algunes d'eiles similars, 
pero no forqosament totes convergents) d'interpreta- 
ció de la realitat que s'analitza i sobre la qual es refle- 
xiona, es produeixun enriquiment tant de les interpre- 
tacions personals corn del discurs que es comenqa 
d'elaborar de manera conjunta. Avancar, pero, signifi- 
cara un determinat grau d'ajustament, tant entre les 
diferents explicitacions de la realitat analitzada, corn 
entre aquestes i les accions que s'hagin decidit em- 
prendre, en la mesura que puguin ser conceptualment 
assumides perla major part dels implicats. 
No solament s'han d'assumir i consensuar -pels 
diferents professionals que hi intervenen- els proces- 
sos de canvi, sinó també les estratkgies implícites en 
aquests processos, així corn les accions i les decisions 
resultants. La reestructuració de les idees i les creences 
personals a partir de les noves conceptualitzacions fruit 
del treball conjunt comporta l'aparició de noves estruc- 
tures conceptuals que s'han de poder internalitzar. 
Per acabar -i a manera de síntesi- refem la nostra 
argumentació sobre les estratkgies que s'haurien de se- 
guir per avanqar en els processos de canvi educatiu. Tal 
corn hem exposat en aquest article, el canvi educatiu 
passa per avanqar des d'una concepció individual de 
l'educació cap a una concepció curricular, la qual cosa 
suposa tota una transformació de les idees i creences 
que són a la base de la major part de les respostes que el 
professorat dóna a les necessitats educatives dels seus 
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alumnes. El canvi conceptual passa per un canvi de la 
practica educativa i viceversa: difíciiment canviarem la 
practica si no canvien els pressupbsits amb els quals in- 
terpretem i abordem els problemes que sorgeixen en la 
practica. La rejlexio i lánhlisi de la practica, per una 
banda, i l'acció encaminada a transformar-la, per l'al- 
tra, són dos pols d'un mateix procés, com dos movi- 
ments complementaris, tots dos imprescindibles: l'un 
sense l'altre -sigui quin sigui- no és suficient per en- 
cetar i dura bon terme processos de canvi. 
Aquesta reflexió i analisi, així com aquesta acció 
transformadora, perque els canvis siguin eficaqos i 
perdurables, han d'abastar tots Sls elements del procés 
d'ensenyament i aprenentatge i s'han de fer de manera 
col.legiada, en una mena d'ensenyament en equip, des- 
fent la tendencia tan arrelada -sobretot a l'educació 
secundaria- del treball individual, en solitari, dels 
professors i les professores, cadascú a la seva aula. 
Perb per fer tot aixb cal, també, avancar molt més en 
la definició de les dimensions i els elements per al'analisi 
de la practica educativa i en el disseny, l'aplicació i lava- 
loració d'eines i instrurnents que faciiitin aquesta analisi. 
Referbncies bibliografiques 
AINSCOW, M. (1995). Necesidades especiales en el aula. 
Madrid: UNESCO-Narcea. 
CARRETERO, M.R., PUJOLAS, E! i SERRA, J. (1997). Perspecti- 
vas de análisis del proceso de enseñanza y aprendi- 
zaje. iQué hay detrás de las decisiones educativas? 
Aula de innovación educativa, 61, p. 43-45. 
CAZDEN, C. B. (1991). El discurso en el aula. Barcelona: 
Paidós. 
COLL, C. (1984). Estructura grupal, interacción entre 
alumnos y aprendizaje escolar. Infancia y Aprendi- 
zaje, 27/28, p. 119-138. 
FORMAN, E.A. i CAZDEN, C.B. (1984). ((Perspectivas vy- 
gotskianas en la educación: el valor cognitivo de la 
interacción entre iguales)). ~nfancia y Aprendizaje, 
27/28, p. 139- 157. 
GARC~A, E. (1995). La transición desde un pensamiento 
simple hacia un pensamiento complejo en la cons- 
trucción del conocimiento escolar. Investigación en 
la escuela, 27. 
GENS, A. i GIL, D. (1988). La formación del profesorado 
como cambio didactico. Revista Interuniversatia de 
Formación del profesorado, 2, p. 155-159. 
GIL, D., ALONSO, M. i MART~NEZ, J. (1995). Concepciones 
docentes sobre la evaluación en la enseñanza de las 
Ciencias. Alambique, 4, p. 6-15 
HEWSON, PW. i HEWSON, G.H. (1988). An appropiate con- 
ception of teaching science. Science Education, 75-5. 
MARRERO, J. (1993). Las teorías implicitas del profesora- 
do: vinculo entre la cultura y la practica de la ense- 
ñanza. Dins M.J. RODIZIGO, A. RODR~GUEZ i J. MARRERO. 
Las teorías implicitas: una aproximación al conoci- 
miento cotidiano. Madrid: Aprendizajevisor. 
MART~, E. (1997). Trabajamos juntos cuando ... Cuader- 
nos de Pedagogía, 255, p. 54-58. 
PIAGET, J. (1969). Psicología ypedagogia. Barcelona: Ariel. 
RODRIGO, M.J. (1985). Las teorías implicitas en el cono- 
cimiento social. Infancia y Aprendizaje, 31-32, p. 
145-156. 
RODRIGO, M.J. (1993). Representaciones y procesos en las 
teorias implícitas. Dins M.J. RODRIGO, A. RODR~GUEZ i J. 
MARERO. LM teorías implícitas: una aproximación al 
conocimiento cotidiano. Madrid: Aprendizajevisor. 
ROGOFF, B. (1993). Aprendices del pensamiento. El desarro- 
llo cognitivo en el Contexto social. Barcelona: Paidós. 
SHAVELSON, R. i STERN, E! (1989). Investigación sobre el 
pensamiento pedagógico del profesor, sus juicios, 
decisiones y conducta. Dins GIMENO SACRISTAN, J. i 
PÉREZ G~MEZ,  A. La enseñanza: su teoría y su prdcti- 
ca. Madrid: Akal Universitaria. 
SOLÉ, 1. (1997). La concepción constructivista y el ase- 
soramiento en centros. Infancia y aprendizaje, 77, 
p. 77-95. 
WANG, M.C. (1995). Atención a la diversidad del alum- 
nado. Madrid: Narcea. 
WERTSCH, J.V DEL Rfo, P, ÁLVAREZ, A. (1997). La menteso- 
ciocultural. Aproximaciones teóricas y aplicadas. 
Madrid: Fundación Infancia y Aprendizaje. 
WILSON, J.D. (1992). Cómo valorar la calidad de la ense- 
ñanza. Barcelona: Paidós. 
Joan Serra i Capallera. Llicenciat en Pedagogia i Asses- 
sor Psicopedagogic. Director de I'EAP La Carrotxa. 
Reyes Carretero i Torres. Llicenciada en Psicologia i 
Assessora Psicopedagogica. Profesora del Departament 
de Psicologia de launiversitat de Cirona. 
Pere Pujolas i Maset. Doctor en Pedagogia i Assessor 
Psicopedagogic. Professor de la Facultat d'Educació de la 
Universitat de Vic. 
